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1. INTRODUCTION 
 
Le terme de neurosciences apparaît à la fin des années 1960 pour designer la branche des 
sciences biologiques qui s’intéresse à l’étude du système nerveux. Aujourd’hui les 
neurosciences bénéficient du développement de techniques génétiques, cellulaires, 
anatomiques, électrophysiologiques et d’imagerie fonctionnelle. Les neurosciences cognitives 
s’intéressent aux processus cognitifs qui incluent les fonctions telles que la perception et la 
motricité mais aussi les fonctions supérieures telles que la mémoire, le raisonnement, le 
langage, l’apprentissage ou les émotions. Ces champs d’intérêt sont aussi partagés par les 
sciences de l’éducation. Bien que la psychologie cognitive ait prouvé son impact en sciences 
de l’éducation (Bruer, 1993), il existe actuellement un débat par rapport à une éventuelle 
application des neurosciences cognitives aux sciences de l’éducation. En effet, depuis deux 
décennies environ, sont apparus plusieurs ouvrages utilisant et interprétant les résultats des 
neurosciences dans le domaine de l’apprentissage et de la pédagogie. Certaines méthodes 
pédagogiques prétendent être basées sur des résultats de recherche en neurosciences et ainsi 
favoriser un apprentissage accéléré (e.g. Smith, 1996). Mais les liens entre le fonctionnement 
du cerveau et l’apprentissage affiché dans ces méthodes sont souvent flous ou le résultat 
d’une interprétation abusive des résultats de recherche. Ce phénomène a donné naissance à ce 
qu’on appelle des « neuromythes ». Ce terme à été utilisé pour la première fois par Alan 
Crockard (cité par Howard-Jones, 2014) et définis par l’OCDE (Organisation de Coopération 
et de Développement Economique) comme des convictions fausses ou sans fondements 
empiriques à propos du fonctionnement cérébral qui proviennent d’une mauvaise 
compréhension ou d’une distorsion volontaire ou involontaire des résultats scientifiques en 
neuroscience. Cela a donné naissance à des théories ou des méthodes non confirmées par des 
recherches scientifiques. A cause de ces dérives certains auteurs ont contesté le fait que les 
neurosciences soient utiles aux sciences de l’éducation (e.g. Bruer, 1997), d’autres montrent 
un avis partagé (e.g. Byrnes, 2001). Actuellement, la tendance semble s’orienter vers une 
collaboration impliquant certaines précautions (e.g. Ansari & Coch, 2006 ; Goswami, 2006).  
Plusieurs études ont montré que ces neuromythes sont fortement présents chez les enseignants 
du primaire, du secondaire et chez les enseignants en formation (Dekker, 2012 ; Rato, Abreu, 
& Castro-Caldas, 2013 ; Tardif, Doudin, & Meylan, 2015). Il existe très peu d’études qui 
s’intéressent à déterminer à quel point ces derniers sont présents chez les élèves. La présente 
étude vise à éclairer la diffusion de croyances considérées par les experts en neuroscience 
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comme des neuromythes chez des élèves du primaire (7 Harmos) et des élèves du secondaire 
1. Les neuromythes concernés sont : les modalités d’apprentissage visuelles, auditives ou 
kinesthésiques  (modalités d’apprentissage VAK), l’utilisation préférentielle d’un hémisphère 
cérébral spécifique pour chaque individu (« cerveau gauche / cerveau droit »), l’idée que l’on 
n’utiliserait que 10% de notre cerveau et que l’on serait moins attentifs, concentrés lorsqu’on 
vient de consommer du sucre. Nous souhaitons également rechercher des pistes sur les 
origines des diffusions de ces fausses croyances parmi les élèves.  
 
1.1 Modalités d’apprentissage : visuelles, auditives ou kinesthésiques  (VAK) 
 
Les modalités d’apprentissage visuelles, auditives ou kinesthésiques (VAK) reposent sur 
le fait qu’il existerait une différenciation entre individus par rapport à leurs modalités 
sensorielles. L’origine de cette conception n’est pas très claire. La popularité de cette 
approche dans le milieu anglo-saxon est attribuée en partie aux travaux de Smith (1996) qui 
ont posé les bases du modèle VAK. Ces travaux font référence à la programmation 
neurolinguistique, un modèle développé par Bandler et Grinder (1975) et Bandler, Grinder, et 
Andreas (1979), qui propose que différents sujets puissent avoir des représentations de la 
réalité influencées par un sens plutôt qu’un autre et que ces représentations s’expriment dans 
le langage. La théorie de la PNL a souvent été critiquée pour le manque de preuves 
scientifiques à l’appui de l’utilisation des préférences de modalité sensorielle (e.g. Sharpley, 
1984). Le concept de l’approche VAK est d’identifier les préférences de modalités 
sensorielles chez l’apprenant afin de pouvoir adapter les méthodes et les pratiques 
d’enseignement au profil de l’individu. Cette approche partage le concept de la théorie des 
learning styles qui elle suppose qu’apparier matériel avec préférences sensorielles 
augmenterait la qualité et l’efficacité de l’enseignement et donc faciliterait les apprentissages 
(e.g. Dunn, Beaudry, & Klavas, 2002). Selon ces deux théories, les individus diffèrent dans 
leur façon d’apprendre et peuvent donc être classés en fonction de leur  style d’apprentissage. 
Des outils ont été développés afin de déterminer la préférence de modalité sensorielle chez 
l’apprenant, notamment le Barsh Learning Style Inventory (Barsch, 1991), le Learning Style 
Inventory (Dunn et al., 1975-1997) ou le Reading Style Inventory (Carbo, 1995). Les qualités 
psychométriques des différents tests sont faibles : aucune mesure psychométrique publiée 
pour le Barsh Learning Style Inventory et une fiabilité fortement critiqué pour le Learning 
Style Inventory et le le Reading Style Inventory car les études qui valident ces outils sont soit 
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des travaux non publiés, soit des travaux réalisés par leurs étudiants (Coffield et al., 2004 ; 
Snider, 1992 ; Stahl, 1999). 
Dans les milieux francophones ce sont notamment les publications de La Garanderie (e.g. 
1982) qui ont diffusé le modèle VAK. La Garanderie (1982) écrit qu’il existe des individus 
auditifs et des individus visuels et que ces deux types de profils présentent des différences 
dans l’activité neuronale. L’auteur ne cite aucune référence bibliographique. A ce jour aucune 
étude en neuroscience met en évidence ou fait référence à une éventuelle distinction entre des 
personnes dites visuelles ou auditives (Tardif et Doudin, 2010). En effet il n’existe pas 
d’outils confirmés scientifiquement afin de déterminer la dominance de modalités sensorielles 
(Coffield, 2004 ; Sharp, Bowker, & Byrne, 2008). Quoique un grand nombre  d’individus 
prétendent avoir une préférence de modalité sensorielle (VAK) pour apprendre, les résultats 
aux tests de mémoire visuelle, auditive et tactile ne sont pas corrélés avec cette préférence 
(Kratzig & Arbuthnott, 2006). Les résultats de Kratzig et Arbuthnott (2006) indiquent aussi 
que les participants ont répondu au questionnaire d’auto évaluation de leurs préférences de 
modalité à l'aide de souvenirs et de croyances générales plutôt qu’à l’aide d'exemples 
spécifiques de l'apprentissage. Pour ces raisons cette approche est jugée comme un 
neuromythe (Geake, 2008). Plusieurs recherches ont été réalisées pour vérifier l’efficacité de 
ces méthodes d’enseignement considérant les préférences de modalités caractéristiques à 
chaque individu mais une amélioration des performances cognitives des élèves n’est que très 
rarement observée (Arter & Jenkins, 1979 ; Coffield, 2004 ; Kampwirth & Bates, 1980 ; 
Kavale & Forness, 1987 ; Pashler, McDaniel, Rohrer & Bjork, 2008 ; Stahl, 1999 ; Tarver & 
Dawson, 1978). Donc les dominances de modalité entre individus ne sont pas prouvées 
scientifiquement et cette approche pédagogique n’a pas démontré son efficacité pour les 
apprentissages. Pourtant la propagation de ce neuromythe en Occident est très forte. Plusieurs 
études, dans plusieurs pays ont été menées afin d’estimer le taux d’adhérence des enseignants 
à cette croyance. Dekker (2012), montre que 93% des enseignants anglais et 96% des 
enseignants néerlandais adhérent à l’idée qu’un élève peut apprendre mieux si la matière est 
transmise selon sa modalité d’apprentissage préférée. Howard-Jones (2014) nous révèle des 
taux d’adhérence à ce neuromythe de 97% chez des enseignants de Turquie, 96% chez des 
enseignants de Grèce et 97% chez des enseignants de Chine. L’étude de Tardif, Doudin, et 
Meylan (2015) auprès d’enseignants et d’enseignants suisses en formation montre que 96% 
pensent qu’il existe des individus visuels ou auditifs, que 87% pensent qu’une approche 
pédagogique basée sur une telle distinction favorise l'apprentissage et que 80% sont prêts à 
prendre en considération les modalités d’apprentissage dans leur enseignement. L’étude de 
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Barge (2014) auprès de gymnasiens lausannois montre que cette croyance erronée est aussi 
très présente chez les jeunes.  En effet, 94% des élèves pensent qu’il existe des personnes 
plutôt auditives au plutôt visuelles et 62 % aimeraient que les enseignants prennent en 
considération cette différence. 
 
1.2 Cerveau gauche, cerveau droit 
 
La formation du neuromythe est liée à la découverte d’une certaine spécialisation 
hémisphérique du cerveau. Par exemple, l’expression du langage relève particulièrement  de 
l’hémisphère gauche du cerveau chez la plupart des personnes (Gazzaninga, Bogen & Sperry, 
1965). La composante principale de ce neuromythe est le fait d’identifier un individu comme 
étant davantage « cerveau gauche » ou « cerveau droit » (Tardif & Doudin, 2010). D’après 
certains auteurs (e.g. Smith, 1996), l’hémisphère gauche s’occuperait principalement de la 
pensée logique et du codage du langage alors que l’hémisphère droit de la pensée créative et 
de l’encodage de la vision. Par conséquence, un individu se verrait attribuer des qualités de 
logique ou de créativité par rapport à sa présumée dominance hémisphérique. Cette opposition 
tire son origine des premières recherches en neurophysiologie au XIXe siècle. En effet, les 
études de Broca (1861) basées sur l’étude post-mortem de cerveaux avec lésions, ont montré 
qu’une lésion frontale inférieure gauche était la cause de troubles aphasiques. Par la suite, les 
études de Gazzaniga, Bogen et Sperry (1965) sur des patients ayant subi une callosotomie 
(opération de division hémisphérique) ont permis de mieux comprendre la latéralisation de 
certaines fonctions cognitives, notamment l’expression du langage. Il nous semble important 
de rappeler que chez un individu normal, le cerveau est constitué de deux hémisphères 
cérébraux reliés par le corps calleux. Ce dernier est composé  par environ deux cents millions 
de fibres nerveuses qui permettent la communication entre les deux hémisphères. Donc les 
personnes ayant subi une section du corps calleux ont un cerveau divisé ne permettant plus 
l’interaction entre les hémisphères. Les voies visuelles chez l’humain sont croisées, ainsi un 
stimulus visuel provenant dans un hémichamp visuel (champs visuel situé à gauche ou à 
droite du point de fixation) est traité en premier par l’hémisphère cérébral opposé. Un 
stimulus dans l’hémichamp de droite est analysé par l’hémisphère de gauche et le sujet 
callosotomisé peut verbaliser le stimulus aperçu car les capacités d’expression du langage 
sont situées dans l’hémisphère gauche. Par contre, si le stimulus se trouve dans l’hémichamp 
de gauche, il est analysé par l’hémisphère droit et l’individu callosotomisé ne peut verbaliser 
le stimulus aperçu. Il peut cependant le dessiner avec sa main gauche car le système moteur 
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est croisé. En effet l’hémisphère droit dispose de l’information  et contrôle la main gauche. 
Par contre le sujet ne peut dire pourquoi il a dessiné ce stimulus. Ces études 
comportementales ont permis notamment de souligner la dominance de l’hémisphère gauche 
pour l’expression du langage et l’implication majeure de l’hémisphère droit pour l’analyse 
spatiale (voir Gazzaninga, 2005 pour une synthèse). Ces expériences ont donné naissance à de 
nombreuses exagérations dans le domaine des méthodes d’apprentissage en éducation (voir 
Tardif & Doudin, 2010 pour une synthèse). Bien que l’expression du langage soit latéralisée 
dans l’hémisphère gauche, le degré de latéralisation varie considérablement selon la 
préférence manuelle. Ainsi, environ 4% des droitiers, 15% des ambidextres et 27% des 
gauchers ont respectivement le langage latéralisé à droite (Knecht et al. 2000).  
Les études de Gazzaninga (2000) ont mis en évidence aussi une grande communication entre 
les deux hémisphères cérébraux. En effet pour les fonctions cognitives complexes du 
traitement du langage, Fine (2005) a démontré que des constrictions dans le corps calleux 
peuvent permettre la prédiction de dysfonctionnement des capacités de lecture.  
Dysfonctionnement impossible si l’hémisphère gauche était seul en charge du développement 
du langage. De plus, des fonctions complexes, comme le raisonnement spatial, ne peuvent être 
considérées comme entièrement latéralisées dans l’hémisphère droit, mais émergent plutôt 
d’une interaction entre les deux hémisphères (Chabris & Kosslyn, 1998). De façon générale, 
l’état actuel des connaissances suggère qu’il existe bien une certaine spécialisation 
hémisphérique chez un sujet normal, mais également et surtout une grande communication 
fonctionnelle entre les deux hémisphères. Les études récentes en imagerie cérébrales ne 
montrent pas l’existence de personnes utilisant plus leur cerveau gauche ou respectivement 
leur cerveau droit (Nielsen, Zielinski, Ferguson, Lainhart, & Anderson, 2013). Les outils 
éducatifs suggérant un entraînement cérébral possible pour stimuler l’hémisphère « faible » 
sont le produit d’une distorsion des résultats neuroscientifiques (Geake, 2008 ; Lindell & 
Kidd, 2011). Ce mythe perdure malgré une abondante littérature sur la plasticité du cerveau et 
la localisation variable des fonctions cognitives complexes selon les individus (Reverdy, 
2013 ; Tardif & Doudin, 2010). Plusieurs études, dans plusieurs pays ont été menées afin 
d’estimer le taux d’adhérence des enseignants à cette croyance. D’après l’étude de Dekker et 
al. (2012) 91% des enseignants anglais et 86% des enseignants néerlandais considèrent que 
les différences individuelles en matière d’apprentissage pouvaient s’expliquer par une 
prédominance hémisphérique. Howard-Jones (2014) nous révèle des taux d’adhérence à ce 
neuromythe de 79% chez des enseignants de Turquie, 74% chez des enseignants de Grèce et 
71% chez des enseignants de Chine. L’étude de Tardif, Doudin, et Meylan (2015) auprès 
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d’enseignants et d’enseignants suisses en formation montre que 85% adhèrent à l’idée qu’une 
personne soit plutôt « cerveau gauche » ou « cerveau droit », que 63% pensent qu’une 
approche pédagogique basée sur une telle distinction favorise l'apprentissage et que 27% sont 
prêts à prendre en considération cette dichotomie dans leur enseignement. L’étude de Barge 
(2014) auprès de gymnasiens lausannois montre que cette croyance erronée est aussi très 
présente chez les jeunes.  En effet, 49% des élèves pensent qu’il existe des personnes qui 
utilisent davantage l’hémisphère gauche et d’autres l’hémisphère droit et 20% aimeraient que 
les enseignants prennent en considération cette différence. 
 
1.3 Utilisation restreinte du cerveau 
 
Le mythe de l’utilisation restreinte du cerveau est une fausse croyance selon laquelle la 
plupart des êtres humains n’utiliseraient qu’une partie infime des leurs capacités cérébrales 
laissant supposer d’immenses potentialités non exploitées. 10% est la valeur la plus 
couramment utilisée. Les origines de ce mythe sont floues et ont beaucoup de sources 
potentielles. Selon Beyerstein (2004), ce mythe trouverait son origine dans une erreur 
d'interprétation datant de 1930. Plus un organisme est élevé dans l'échelle phylogénétique, 
plus grande est la proportion du cerveau consacrée à des tâches autres que sensorielles ou 
motrices. De plus, grâce à la plasticité du cerveau certaines zones à force d'utilisation se 
développent davantage chez certains individus, comme chez les aveugles dont l'ouïe et le 
toucher se sont plus développés. Les travaux de recherche menés à ce sujet nomment cette 
partie non consacrée à la motricité ou aux sens, le "cortex silencieux". Le terme a pu être mal 
interprété et considéré comme une partie du cerveau non utilisée. Beyerstein (1999) écrit que 
cette croyance provient de la déclaration d'un psychologue et philosophe américain du 19
e
  
siècle, William James disant que nous n'utilisons qu'une toute petite partie de nos ressources 
mentales et physiques. Cette déclaration fut transformée à tort en, nous n’utilisons qu’une 
petite partie du cerveau (Beyerstein, 2004). La parapsychologie voyait là une preuve et une 
explication aux pseudos pouvoirs de télékinésie ou de médiumnité (Radford, 1999). Une autre 
origine de cette fausse croyance pourrait provenir d’une fausse interprétation des travaux de 
Karl Lashley, dans les années 1920 et 1930, qui après avoir retiré de larges régions du cerveau 
de rats réalisa qu'ils pouvaient encore apprendre certaines tâches spécifiques. Beyerstein 
(2004) propose plusieurs arguments qui réfutent ce mythe. Premièrement, de nos jours nous 
savons que la destruction, même d'une toute petite partie du cerveau, peut avoir des effets 
importants sur le comportement, c'est une des raisons pour lesquelles les neurochirurgiens 
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sont si prudents et précis lors d'opérations pour soigner l'épilepsie ou des tumeurs cérébrales 
afin d'éviter tout dommage qui serait dramatique et irréversible. Ensuite, l’imagerie 
cérébrale permettant de suivre l'activité cérébrale d'un humain vivant, démontre que chaque 
partie du cerveau est en activité, au moins partiellement, même pendant le sommeil. Un autre 
argument est lié à l’évolution des espèces. Le cerveau représente un coût énorme en termes de 
consommation d’oxygène et de nutriments. Il utilise à peu près 23 % de l'énergie corporelle 
alors qu'il ne représente que  environ 2,3 % de la masse corporelle (Holliday, 1971). Si 90 % 
du cerveau était inutile, un cerveau plus efficace et plus petit aurait représenté un avantage 
sélectif énorme. En conséquence, selon l’opinion de Beyerstein (2004) le processus 
de sélection naturelle aurait éliminé les cerveaux inefficaces. 
L’émergence de méthodes visant à améliorer nos capacités cognitives a probablement 
participé aussi à la diffusion de ce neuromythe. Il est étonnant de constater que cette croyance 
est aussi largement répandue chez les enseignants. Dekker et al. (2012) montrent que 48% des 
enseignants anglais et 46% des enseignants néerlandais adhèrent à ce mythe. Howard-Jones 
(2014) nous révèle des taux d’adhérence à ce neuromythe de 50% chez des enseignants de 
Turquie, 43% chez des enseignants de Grèce et 59% chez des enseignants de Chine. Parmi les 
futurs enseignants suisses, Fleurant (2010) a enregistré que entre 42% et 82%, selon la filiale 
d’enseignement, croient que nous utilisons de manière restreinte notre cerveau et que 42% à 
68% d’entre eux sont disposés à prendre en considération ce paramètre dans leur 
enseignement. D’après Barge (2014) 49% des élèves de l’étude adhèrent à ce mythe et 24% 
aimeraient que les enseignants prennent en considération ce fait.  
 
1.4 L’effet du sucre sur l’attention 
 
L’idée que les aliments contenant du sucre pourraient avoir un effet négatif sur le 
comportement a été soulevée pour la première fois par Shannon (1922) dans des rapports sur 
les régimes restrictifs suivis par ses patients. Cette idée a été ensuite reprise par Randolph 
(1947) dans la description du syndrome Tension-Fatigue. Les études se sont multipliées dans 
les années 70-80. Elles ont suggéré des associations et des corrélations entre la consommation 
de sucre et l'hyperactivité chez les enfants (Wolraich, Wilson, & White, 1995). L'hypothèse 
de cette relation repose sur deux différentes théories. La première se rapporte à la possible 
allergie au sucre raffiné (Speer, 1954) et une autre à une réaction hypoglycémique 
fonctionnelle (William, Kalita, 1977 cité dans Wolraich, Wilson, & White, 1995) survenant 
après l'ingestion d'un aliment sucré. C'est à partir de ces suggestions que les médias ont 
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propagé l'information affirmant une relation directe entre la consommation de sucre et les 
comportements hyperactifs. Cependant, il est important de signaler que ces études 
corrélationnelles, bien qu'elles aient leur rôle, comportent des limitations non négligeables. En 
effet, elles proposent des associations entre les facteurs étudiés sans apporter de relations 
causales. Est-ce la consommation de sucre qui cause les comportements d'hyperactivité ou le 
comportement hyperactif qui suscite une consommation de sucre? Wolraich et al. (1995) ont 
réalisé une méta-analyse de 16 études cliniques ayant étudié les relations entre le sucre, le 
comportement et la cognition chez les enfants. Quatorze paramètres cognitifs et 
comportementaux ont été mesurés avec : tests neuropsychologiques, évaluation des 
enseignants, des expérimentateurs et des parents, humeur, assemblage de figures, tests de 
performance et de dessin, observation directe, tests de matières scolaires, etc. La conclusion 
de ces analyses indique que le sucre n'affecte pas le comportement ou les performances 
cognitives des enfants normaux ou hyperactifs. Les résultats de ces études sont assez 
homogènes et laissent donc peu de place à l'erreur. Toutefois, on ne peut éliminer le fait que 
certains enfants puissent être plus sensibles au sucre ou aux aliments sucrés.  
Les différences individuelles dans la tolérance au glucose interagissent avec la charge 
glycémique d'un repas et peuvent influencer le fonctionnement cognitif. Nabb et Benton 
(2007) montrent que deux à trois heures après un petit-déjeuner à faible charge glycémique la 
performance des tests de l’attention, de la mémoire et de la frustration étaient meilleures. Les 
auteurs nous mettent en garde sur l’interprétation à donner à ces résultats car l’échantillon 
était trop petit pour une généralisation, la rareté d’études à ce sujet ne permet pas des 
comparaisons et nombreux facteurs influencent les performances à l’école. De plus, les effets 
de cette étude ont été étudiés sur une courte durée. Des études à long terme sont nécessaires 
pour démontrer qu’il a des avantages à varier la composition des petits déjeuners. 
Mais le mythe perdure chez beaucoup de parents qui observent souvent des changements de 
comportements chez leurs enfants quand ces derniers mangent du sucre (Hoover & Milich, 
1994). Plusieurs hypothèses peuvent expliquer ces changements de comportement. Les 
croyances des parents sur les effets néfastes du sucre peuvent les rendre plus sensibles au 
comportement de leur enfant et fausser leur évaluation (Hoover & Milich, 1994). Les aliments 
sucrés sont souvent consommés dans des contextes particuliers (fêtes, visite chez les grands-
parents, etc...). Nous pouvons aussi donc supposer que ces occasions spéciales soient 
responsables de l'excitation des enfants plutôt que les aliments sucrés consommés. Certains 
aliments et certaines boissons (chocolat, soda, crème glacée) riches en sucre peuvent aussi 
contenir de la caféine qui a des effets stimulants tant chez les enfants que chez les adultes. 
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Une dernière hypothèse pourrait trouver réponse dans l’interdit. L'interdiction associée à ces 
aliments peut susciter de l’excitation lorsqu'ils sont consommés. Dans le cadre d'une 
alimentation saine et équilibrée, le principe qui veut qu’une collation sucrée ait des effets 
négatifs sur la cognition et le comportement des enfants n’est pas scientifiquement prouvé. 
Malgré cela, Dekker et al. (2012) montrent que 57% des enseignants anglais et 55% des 
enseignants néerlandais adhèrent à ce mythe. Howard-Jones (2014) nous révèle des taux 
d’adhérence à ce neuromythe de 44% chez des enseignants de Turquie, 46% chez des 
enseignants de Grèce et 62% chez des enseignants de Chine. 
 
Il est démontré que les enseignants, les enseignants en formation et des élèves du secondaire 2 
adhèrent fortement aux quatre neuromythes cités. Est-ce que des élèves plus jeunes adhèrent 
aussi à ces neuromythes ? Cette recherche vise donc à évaluer le taux d’adhésion d’élèves du 
secondaire 1 et d’élèves suivant un cycle de transition à ces derniers : les modalités 
d’apprentissage visuelles, auditives ou kinesthésiques  ( modalités d’apprentissage VAK) ; 
l’utilisation préférentielle d’un hémisphère cérébral spécifique pour chaque individu 
(« cerveau gauche / cerveau droit ») ; l’idée que l’on n’utiliserait que 10% de notre cerveau et 
que l’on serait moins attentifs, concentrés lorsque on vient de consommer du sucre. Nous 
allons également rechercher une éventuelle corrélation entre l’adhérence et la transmission de 
ces derniers tel que rapporté par les élèves aux travers des enseignants et/ou de l’entourage.  
 
2. METHODE 
 
L’ensemble des travaux présentés dans ce mémoire est basé sur un questionnaire (cf. 
annexe) qui a été soumis à des élèves de 7
ème
, 9
ème
, 10
ème
 de l’établissement primaire et 
secondaire ainsi qu’à des élèves en cycle de transition. La population d’élèves comporte 153 
élèves âgés de 10 à 18 ans. Parmi ces élèves, 70 fréquentent le cycle de transition et 83 
l’établissement primaire et secondaire (20 sont en 7H, 16 en 9VP et 15 en 9VG, 32 en 10VG). 
74 élèves sont des filles et 79 des garçons. Les moyennes d’âge sont les suivantes : tous les 
élèves M = 14.32, ET = 2.19 ; les filles  M = 14.31, ET = 2.32 ; les garçons M = 14.33, ET = 
2.08. 
Le questionnaire comporte 27 questions (cf. Annexe). Les élèves ont complété ce dernier 
individuellement au début du cours sans accès à une quelconque source d’information 
 
 
12 
extérieure. Ce dernier leur a été présenté comme une étude sur leurs conceptions de 
l’apprentissage. 
Une première partie du questionnaire récolte des informations sur les élèves : âge, sexe et type 
d’enclassement. La deuxième partie comporte une série de question concernant les quatre 
neuromythes : les préférences de modalités VAK, « cerveau gauche » et « cerveau droit », 
usage restreint du cerveau et effets néfastes du sucre sur le comportement et les capacités 
cognitives. Le questionnaire comporte des affirmations vraies, prouvées par des recherches 
empiriques et d’autres issues de neuromythes. Pour chacun de ces thèmes plusieurs 
dimensions sont investiguées : 
 
 Adhérence : le sujet se positionne par rapport à une affirmation relative à un 
neuromythe. 
 Propos des enseignants : le sujet reporte la fréquence à laquelle il a entendu, durant 
sa scolarité, des propos concernant le neuromythe de la part de ses enseignants. 
 Propos de l’entourage : le sujet reporte la fréquence à laquelle il a entendu des 
propos concernant le neuromythe de la part de son entourage (ex. parents, amis, etc.). 
 Intérêt pour l’apprentissage : le sujet indique s’il souhaite que les enseignants 
prennent en considération la proposition relative au neuromythe. 
 Considération de soi-même : le sujet ressent sur lui-même l’effet du neuromythe.  
 
Pour les questions relatives à « adhérence », « intérêt pour l’apprentissage » et « considération 
de soi-même »  les réponses possibles sont : « oui », « non » ou « vrai », « faux » et « ne sais 
pas ». 
 
Pour les questions relatives aux propos des enseignants et de l’entourage nous avons utilisé 
une échelle se rapportant à la fréquence des propos entendus avec les niveaux suivants :  
1) jamais, 2) rarement, 3) parfois, 4) souvent. 
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3. RESULTATS 
 
Tableau 1. Pourcentages des réponses obtenues  
  
Tous les sujets (n = 153) 
  
%VRAI 
 
%FAUX 
 
%JE NE SAIS 
PAS 
Visuel -Auditif         
D’après toi, certaines personnes préfèrent recevoir la matière 
scolaire de façon visuelle alors que d’autres préfèrent la recevoir 
de façon auditive (Q.4) VRAI   
67 3 30 
D’après toi, on apprend mieux lorsque la matière à apprendre 
nous est transmise par notre système sensoriel (visuel, auditif) 
préféré (Q.5) FAUX   
75 6 19 
Cerveau gauche - cerveau droit         
Le cerveau est composé de deux parties symétriques : une partie 
droite et une partie gauche (Q.10) VRAI   
71 4 25 
Les parties droite et gauche du cerveau peuvent s’occuper de 
fonctions différentes (Q.11) VRAI   
69 6 25 
Les parties droite et gauche du cerveau communiquent toujours 
ensemble (Q.12) VRAI   
31 12 57 
Le fait d’être créatif ou scientifique peut s’expliquer par la 
dominance de la partie droite ou gauche du cerveau (Q.13) 
FAUX   
22 5 72 
Certaines personnes sont plutôt « cerveau gauche » et d’autres 
plutôt « cerveau droit » (Q.14) FAUX   
18 24 58 
Utilisation d’environ 10% du cerveau          
Nous utilisons env. 10% de notre cerveau (Q.19) FAUX   37 27 36 
On apprend mieux lorsque le matériel à apprendre nous est 
transmis en tenant compte que nous utilisons environ 10% de 
notre cerveau (Q.20) FAUX   
19 20 61 
Effet du sucre sur l'attention         
Les enfants deviennent moins attentifs (moins concentrés) après 
avoir consommé des produits sucrés (boissons, collations) (Q.24) 
FAUX   
38 35 27 
Si je consommais des produits sucrés (boissons, collations), 
j’aurais plus de difficulté à être attentif (à me concentrer) 
(Q.27) FAUX   
24 43 33 
 
A la suite de chacune des questions, il est mentionné : VRAI ou FAUX pour indiquer ce que les connaissances 
scientifiques indiquent à ce jour. 
 
 
Le Tableau 1 nous donne les pourcentages des réponses obtenues des sujets quant aux 
neuromythes. Nous nous servirons de ces résultats pour les analyses ci-dessous. 
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3.1 Neuromythes 
 
3.1.1 Modalités d’apprentissage : visuelles, auditives ou kinesthésiques  (VAK) 
 
Selon les réponses obtenues des 153 élèves sujets, 67% d’entre eux considèrent comme 
vraie l’affirmation que certaines personnes préfèrent recevoir la matière scolaire de façon 
visuelle alors que d’autres préfèrent la recevoir de façon auditive. Toutefois, 30% des 
questionnés n’ont pas d’opinion à ce sujet. D’autre part, 75% des élèves pensent que nous 
apprenons mieux lorsque la matière nous est transmise par notre système sensoriel préféré 
(visuel ou auditif) contre 6% qui pensent que c’est faux. Et lorsque l’on demande aux élèves 
s’ils se considèrent comme étant plutôt visuels et/ou plutôt auditifs (Question 8, cf. Annexe 
1), 29% se considèrent plutôt auditifs, 54% plutôt visuels. 27% des sujets se considèrent ni 
plus visuels ni plus auditifs. Puis, lorsque nous leur demandons s’ils souhaiteraient que les 
enseignants tiennent compte de leur caractère visuel et/ou auditif, 59% répondent par 
l’affirmative. 
Afin de savoir quelle était la source de la diffusion des informations relatives au neuromythe 
« Visuel-Auditif », nous avons demandé aux élèves s’ils avaient déjà entendu parler de cette 
distinction. Les moyennes révèlent que les élèves ont parfois entendu les enseignants 
mentionner ce neuromythe (M = 2.87, ET = 0.92)
1
 et aussi quelquefois des personnes autres 
que les enseignants (M = 2.71, ET = 1.01). Ces deux moyennes ne diffèrent pas 
significativement. 
 
3.1.2 Cerveau gauche, cerveau droit 
 
Le même échantillon d’élèves est interrogé sur la thématique « cerveau gauche, cerveau 
droit ». 71% des sujets sont d’accord sur le fait que le cerveau est composé de deux parties 
symétriques : une droite et une gauche ; 69% des sujets considèrent que les deux parties ou 
hémisphères du cerveau peuvent être responsables de fonctions différentes. Toutefois, un 
élève sur quatre (25% des sujets) ne sait pas que le cerveau est composé de deux parties 
symétriques. Lorsque nous leur demandons, s’ils sont d’accord avec le fait que les deux 
hémisphères cérébraux sont en constante communication l’un avec l’autre, 57% n’arrivent pas 
à se prononcer contre 31% qui répondent par l’affirmative. Lorsque nous demandons aux 
                                                          
1
 1=Jamais ; 2=Rarement ; 3=Parfois ; 4=Souvent 
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élèves si le fait d’être créatif ou scientifique pouvait expliquer la prédominance de l’utilisation 
d’un des hémisphères du cerveau, la grande majorité des questionnés, soit 72% n’en savent 
rien, et 22% des élèves approuvent la proposition. En généralisant la question, à savoir si 
certaines personnes sont plutôt cerveau gauche et d’autres plutôt cerveau droit, plus de la 
moitié des questionnés, soit 58% ne savent pas et 24% répondent par la négative. Et lorsque 
nous leur demandons s’ils se considèrent eux-mêmes comme étant plutôt cerveau gauche ou 
plutôt cerveau droit, le résultat obtenu confirme la question précédente et 92% n’y adhèrent 
pas ou n’arrivent pas à se prononcer. Puis, lorsque nous leur demandons s’ils souhaiteraient 
que les enseignants tiennent compte de leur caractère hémisphérique (Question 17, cf. Annexe 
1), 86% ne savent pas ou n’ont pas de préférence. 
Afin d’établir la source de la diffusion des informations relatives au mythe selon lequel 
certains élèves seraient plutôt cerveau gauche et d’autres plutôt cerveau droit, nous avons 
posé deux questions (Question 15 et Question 16, cf. Annexe 1) à notre échantillon d’élèves. 
Des réponses obtenues, nous constatons que les élèves n’ont presque jamais entendu parler de 
ce mythe ni de la part de leurs enseignants (M = 1.25, ET = 0.64)
2
 ni de la part d’autres 
personnes (M = 1.32, ET= 0.68). Ces deux moyennes ne diffèrent pas significativement.  
 
3.1.3 Utilisation restreinte du cerveau 
 
Nous nous sommes aussi intéressés au mythe qui stipule que nous utilisons environ 10% 
de notre cerveau. Lorsque nous posons la question à nos élèves, les réponses sont 
proportionnellement partagées. 37% d’entre eux pensent qu’en effet, nous utilisons environ 
10% du cerveau et 36% ne savent pas. A la question de savoir si nous apprenions mieux 
lorsque le matériel à apprendre nous est transmis en tenant compte que nous utilisons environ 
10% de notre cerveau, 61% des élèves ne savent pas et 20% répondent par la négative. Ces 
mêmes élèves répondent à 82% être contre ou sans avis lorsque nous leur demandons s’ils 
souhaiteraient que les enseignants leur transmettent la matière en tenant compte qu’ils 
utilisent environ 10% de leur cerveau.  
Afin de déterminer la source de la diffusion des informations relatives à l’utilisation de 10% 
du cerveau, nous avons demandé aux élèves s’ils avaient déjà entendu parler de ce 
neuromythe. Les moyennes révèlent que les élèves n’ont quasi jamais entendu parler de ce 
                                                          
2
 1=Jamais ; 2=Rarement ; 3=Parfois ; 4=Souvent 
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mythe ni de la part leurs enseignants (M = 1.59, ET = 0.88) ni de la part d’autres personnes 
(M = 1.67, ET = 0.95). Ces deux moyennes ne diffèrent pas significativement.  
 
3.1.4 L’effet du sucre sur l’attention 
 
Les résultats obtenus pour ce neuromythe montrent que 38% des élèves pensent que les 
enfants sont moins concentrés ou moins attentifs après la consommation de produits sucrés 
(boissons, collations), 35% pensent que c’est faux et les 27% restants ne savent pas. D’après 
les réponses aux questions 25 et 26 (cf. Annexe 1), on constate que les élèves ont rarement 
entendu parler de cette croyance de la part des enseignants (M = 2.10, ET = 1.12) ou de la part 
d’autres personnes (M = 1.97, ET = 1.12). Ces deux moyennes ne diffèrent pas 
significativement.  
43% des élèves questionnés pensent que la consommation de produits sucrés ne les 
empêchera pas d’être plus attentifs ou plus concentrés en classe et 33% ne savent pas si le 
sucre a un effet sur leur concentration. 
 
Certaines affirmations du questionnaire procèdent de résultats d’études scientifiquement 
prouvés alors que d’autres ne sont pas appuyées par les résultats en neurosciences. Dans 
l’étape qui suit, nous allons analyser les réponses des élèves par rapport aux fausses 
croyances, celles considérées comme des neuromythes et les comparer entre-elles.  
 
3.2 Comparaison entre les différents neuromythes 
 
3.2.1 Comparaison des quatre neuromythes 
 
Dans cette deuxième étape de l’analyse des résultats, nous comparerons les quatre 
différents mythes entre eux, à savoir : 
- On apprend mieux lorsque la matière à apprendre nous est transmise à travers notre 
système sensoriel (visuel, auditif) préféré. (Question 5). 
- Certaines personnes sont plutôt « cerveau gauche » et d’autres plutôt « cerveau droit ». 
(Question 14). 
- Nous utilisons environ 10% de notre cerveau. (Question 19). 
- Les enfants deviennent moins attentifs (moins concentrés) après avoir consommé des 
produits sucrés (boissons, collations). (Question 24). 
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La Figure 1 permet de comparer les réponses obtenues pour chacun des quatre neuromythes 
étudiés, sans tenir compte de l’âge des élèves, de leur genre ou de leur classe. 
 
Figure 1. Pourcentage des réponses pour les différents neuromythes 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
En effectuant un test Khi-carré, nous souhaitons vérifier si des différences significatives 
existent dans la distribution des réponses « vrai », « faux » et « je ne sais pas ». Pour le mythe 
« Visuel / Auditif » et le mythe « Cerveau gauche / Cerveau droit » des différences sont 
observées (p<0.01). Pour les deux autres neuromythes, « Utilisation d’environ 10% de notre 
cerveau » et « Effet du sucre sur l’attention », les différences ne sont pas significatives. 
 
3.2.2 Comparaison des voies de diffusion 
 
La Figure 2 nous montre la moyenne des fréquences pour chacun des quatre 
neuromythes selon la source de leur diffusion : par les enseignants ou par l’entourage.  
 
 
 
 
** p < 0.01 
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Figure 2. Fréquences et voies de diffusion des neuromythes 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Par ordre décroissant selon la fréquence de la diffusion, nous obtenons pour le neuromythe 
« Visuel- Auditif » : M = 2.87, ET = 0.92
3
 par les enseignants et M = 2.71, ET = 1,01 par 
d’autres personnes ; pour le neuromythe « Effet du sucre sur l’attention » : M = 2.10, ET = 
1.12 par les enseignants et M = 1.97, ET = 1.12 par d’autres personnes; suivi par le 
neuromythe « Utilisation d’environ 10% du cerveau » : M = 1.59, ET = 0.88 par des 
enseignants M = 1.67, ET = 0.95 par d’autres personnes ; et finalement le neuromythe 
« Cerveau gauche/ cerveau droit »: M = 1.25, ET= 0.64 par les enseignants M = 1.32, ET = 
0.68 par d’autres personnes. 
De manière générale, les élèves ont rarement à parfois entendu les enseignants ou d’autres 
personnes mentionner ces quatre neuromythes. Les écart-types sur chacune des mythes 
étudiés montrent des amplitudes assez grandes, ce qui illustre une dispersion relativement 
importante autour de chacune des moyennes. Selon les t-tests, nous constatons qu’il n’y a pas 
de différence significative entre les deux voies de diffusion, à savoir par les enseignants et par 
d’autres personnes, et cela pour les quatre neuromythes. 
 
 
                                                          
3
 1=Jamais ; 2=Rarement ; 3=Parfois ; 4=Souvent 
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Cerveau droit 
 
Utilisation 
d’environ 10% du 
cerveau 
 
Effet du sucre sur 
l’attention 
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3.2.3 Comparaison des neuromythes selon la voie de diffusion  
 
Pour pouvoir comparer les moyennes des neuromythes par rapport à leur voie de 
diffusion (les enseignants et d’autres personnes) nous avons utilisé des tests Student. Ils sont 
illustrés dans le Tableau 2. Lorsque nous comparons les moyennes concernant l’origine de la 
diffusion (enseignants et/ou autres personnes), nous constatons que : 
 
« V-A » > « Sucre et attention » > « Usage de 10% du cerveau » > « CG/ CD » 
 
La comparaison des neuromythes entre eux, selon la voie de diffusion, nous montre qu’il y a 
une différence significative (p < 0.01) entre chacune des moyennes : 
-  « Visuel-Auditif » > « Cerveau gauche/ Cerveau droit », 
- « Visuel-Auditif » > « Utilisation d’environ 10% du cerveau », 
- « Visuel-Auditif » > « Effet du sucre sur l’attention », 
- « Utilisation d’environ 10% du cerveau » > « Cerveau gauche/ Cerveau droit »,   
- « Effet du sucre sur l’attention » > « Cerveau gauche/ Cerveau droit », 
- « Effet du sucre sur l’attention » > « Utilisation d’environ 10% du cerveau ». 
 
Tableau 2. T-Test de Student
4
  
Par les 
enseignants 
Visuel - 
Auditif  
(M = 2.87) 
Cerveau G/D  
(M = 1.25) 
10% cerveau  
(M = 1.59) 
Cerveau G/D             
(M = 1.25) 
0,00 
  
10% cerveau              
(M = 1.59) 
0,00 0,00 
 
Effet du sucre            
(M = 2.10) 
0,00 0,00 0,00 
 
 
                                                          
4
 Cf. Questionnaire en annexe 
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Autres que les 
enseignants 
Visuel - 
Auditif  
(M = 2.71) 
Cerveau G/D    
(M = 1.32) 
10% 
cerveau  
(M = 1.67) 
Cerveau G/D       
(M = 1.32) 
0,00 
  
10% cerveau      
 (M = 1.67) 
0,00 0,00 
 
Effet du sucre            
(M = 1.97) 
0,00 0,00 0.01 
 
3.3 Adhérence aux neuromythes selon le groupe d’âge 
 
Nous avons cherché à savoir si nous pouvions différencier l’adhérence aux neuromythes 
selon l’âge des sujets (Figure 3). Nous avons établi deux groupes d’âge : 
- le groupe de 10 à 14 ans, composés de 76 élèves 
- le groupe de 15 ans et plus, composé de 77 élèves 
 
3.3.1 Adhérence au neuromythe « Visuel/ Auditif » 
 
Pour le groupe 10 à 14 ans : 78% des élèves pensent que l’apprentissage est facilité si la 
matière à apprendre nous est transmise à travers notre système sensoriel préféré, 5% pensent 
que c’est faux et 17% ne savent pas. 
Pour le groupe 15 ans et plus : 73% des sujets pensent que l’apprentissage est facilité si la 
matière à apprendre nous est transmise à travers notre système sensoriel préféré, 6% pensent 
que c’est faux et 21% ne savent pas. 
Il n’y a pas de différence significative dans la distribution des réponses « vrai », « faux » et 
« je ne sais pas » entre les deux groupes d’âge. 
 
3.3.2 Adhérence au neuromythe « Cerveau gauche / cerveau droit » 
 
Pour le groupe 10 à 14 ans : plus de la moitié des sujets, soit 61% des élèves ne savent pas s’il 
existe des personnes plutôt cerveau gauche ou plutôt cerveau droit. 24% pensent qu’il n’existe 
pas des personnes plutôt cerveau gauche ou plutôt cerveau droit et 16% pensent que c’est vrai. 
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Pour le groupe 15 ans et plus, plus de la moitié des sujets, soit 56% des élèves ne savent pas si 
certaines personnes sont plutôt cerveau gauche ou plutôt cerveau droit. 23% pensent qu’il 
n’existe pas des personnes plutôt cerveau gauche ou plutôt cerveau droit et 21% pensent que 
c’est vrai. 
Il n’y a pas de différence significative dans la distribution des réponses « vrai », « faux » et 
« je ne sais pas » entre les deux groupes d’âge. 
 
3.3.3 Adhérence au neuromythe « Utilisation d’environ 10% du cerveau » 
 
Pour le groupe 10 à 14 ans : 50% des sujets ne savent pas si nous utilisons environ 10% de 
notre cerveau, 29% pensent que c’est vrai et 21% pensent que c’est faux. 
Pour le groupe 15 ans et plus : 45% des sujets pensent que nous utilisons environ 10% de 
notre cerveau, 33% pensent que c’est faux et 22% ne savent pas. 
Il existe une différence significative dans la distribution des réponses « vrai » (p<0.05) et « je 
ne sais pas » (p<0.01) entre les deux groupes d’âge. Toutefois, on ne constate pas de 
différence significative pour la réponse «faux » entre les deux groupes d’âge. 
 
3.3.4 Adhérence au neuromythe « Effet du sucre sur l’attention » 
 
Pour le groupe 10 à 14 ans : 36% des sujets pensent que le sucre n’a pas d’effet négatif sur 
l’attention, 33% pensent que le sucre a des effets négatifs sur l’attention et 32% ne savent pas.  
Pour le groupe 15 ans et plus : 43% des sujets pensent que le sucre a un effet négatif sur 
l’attention, 35% pensent que le sucre n’a pas d’effet négatif sur l’attention et 22% ne savent 
pas. 
Il n’y a pas de différence significative dans la distribution des réponses « vrai », « faux » et 
« je ne sais pas » entre les deux groupes d’âge. 
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Figure 3. Pourcentage des réponses obtenues selon le groupe d’âge 
*   p < 0.05 
** p < 0.01 
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Figure 4. Regroupement de toutes les réponses obtenues par neuromythe selon le groupe 
d’âge 
 
 
La Figure 4 présente une vision globale par rapport à l’adhérence aux différents neuromythes 
d’après le groupe d’âge des sujets. Les résultats indiquent que les élèves des deux groupes 
d’âge adhèrent fortement à l’idée que nous apprenons mieux lorsque la matière nous est 
transmise à travers notre système sensoriel (Visuel/ Auditif) préféré. Pour le neuromythe 
« Cerveau gauche / cerveau droit », les élèves des deux groupes d’âge ont répondu, à plus de 
la moitié, ne pas savoir s’il existe une prédominance hémisphérique. Quant aux deux autres 
mythes « utilisation d’environ 10% du cerveau » et « effet du sucre sur l’attention » les 
résultats sont partagés entre les trois possibilités de réponses : « vrai », « faux » ou « je ne sais 
pas ».  
 
3.4 Adhérence aux neuromythes selon le genre 
 
Après avoir analysé l’impact de l’âge sur l’adhérence aux neuromythes, nous continuons 
nos analyses en nous intéressant à l’effet du genre (Figure 5). Notre échantillon est constitué 
de 74 filles et de 79 garçons.  
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3.4.1 Adhérence au neuromythe « Visuel/ Auditif » 
 
Pour les filles : 80% pensent que l’apprentissage est facilité si la matière est transmise à 
travers notre système sensoriel (visuel-auditif) préféré, 14% ne savent pas et 7% pensent que 
c’est faux. 
Pour les garçons : 71% pensent que l’apprentissage est facilité si la matière est transmise à 
travers notre système sensoriel (visuel-auditif) préféré, 24% ne savent pas et 5% pensent que 
c’est faux.  
Il n’y a pas de différence significative dans la distribution des réponses « vrai », « faux » et 
« je ne sais pas » entre les deux genres. 
 
3.4.2 Adhérence au neuromythe « Cerveau gauche / cerveau droit »  
 
Pour les filles : 55% ne savent pas s’il existe des personnes plutôt cerveau gauche ou plutôt 
cerveau droit, 24% pensent que c’est faux et 20% pensent que c’est vrai. 
Pour les garçons : 61% ne savent pas s’il existe des personnes plutôt cerveau gauche ou plutôt 
cerveau droit, 23% pensent que c’est faux et 16% pensent que c’est vrai. 
Il n’y a pas de différence significative dans la distribution des réponses « vrai », « faux » et 
« je ne sais pas » entre les deux genres. 
 
3.4.3 Adhérence au neuromythe « Utilisation d’environ 10% du cerveau »  
 
Pour les filles : 42% ne savent pas si nous utilisons environ 10% de notre cerveau, 36% 
pensent que c’est vrai et 22% pensent que c’est faux.  
Pour les garçons : 38% pensent que nous utilisons environ 10% de notre cerveau, 32% 
pensent que c’est faux et 30% ne savent pas. 
Il n’y a pas de différence significative dans la distribution des réponses « vrai », « faux » et 
« je ne sais pas » entre les deux genres. 
 
3.4.4 Adhérence au neuromythe « Effet du sucre sur l’attention »  
 
Pour les filles : 49% pensent que le sucre a un effet négatif sur l’attention, 30% pensent que 
c’est faux et 22% ne savent pas.  
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Pour les garçons : 41% pensent que le sucre n’a pas d’effet négatif sur l’attention, 32% ne 
savent pas et 28% pensent que c’est vrai. 
Il existe une différence significative dans la distribution des réponses « vrai » (p<0.05) entre 
les filles et les garçons ; les filles montrant davantage de réponses « vraies ». 
 
La Figure 6 présente une vision globale par rapport à l’adhérence aux différents neuromythes 
d’après le genre. Nous remarquons que les résultats indiquent que les élèves des deux genres 
adhèrent fortement à l’idée qu’on apprend mieux lorsque la matière nous est transmise à 
travers notre système sensoriel (Visuel/ Auditif) préféré. Pour le neuromythe « Cerveau 
gauche / cerveau droite », les élèves, quel que soit le genre, ont répondu à plus de la moitié ne 
pas savoir s’il existe une prédominance hémisphérique. Quant aux deux autres neuromythes 
« utilisation d’environ 10% du cerveau » et « effet du sucre sur l’attention », les résultats sont 
partagés entre les trois possibilités de réponses : « vrai », « faux » ou « je ne sais pas ». 
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Figure 6. Regroupement de toutes des réponses obtenues par neuromythe selon le genre 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
3.5 Analyse de la source de diffusion des neuromythes  
 
Nous avons créé deux groupes d'élèves selon qu'ils adhèrent ou pas à un neuromythe (une 
réponse "vrai" indique que le sujet adhère et une réponse "faux" ou "je ne sais pas" indique 
que le sujet n'adhère pas). Ensuite, nous avons comparé les réponses de ces deux groupes 
concernant la question relative à la fréquence de diffusion du neuromythe par les enseignants 
ou par d’autres personnes. Nous avons émis l'hypothèse suivante : les élèves qui adhèrent à un 
neuromythe ont davantage entendu parler de ce dernier (soit par les enseignants ou par 
d'autres personnes). 
Nous avons vérifié si, entre ces deux groupes de sujets, nous retrouvions des différences quant 
aux fréquences auxquelles ils rapportent avoir entendu parler des quatre neuromythes ; 
Tableau 3 et Figure 8. 
 
3.5.1 Diffusion aux élèves par les enseignants 
 
Lorsque les élèves adhèrent à un neuromythe, ils disent l’avoir entendu par les enseignants 
aux fréquences suivantes :  
 
Visuel/ Auditif 
Cerveau gauche/ 
Cerveau droit 
Utilisation d'environ 
10% du cerveau 
 
Effet du sucre sur 
l'attention 
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- parfois (M = 2.9)5 pour « nous apprenons mieux lorsque la matière à apprendre est 
transmise à travers le système sensoriel préféré (visuel/ auditif) »  
- rarement (M = 1.8) pour « certaines personnes sont plutôt cerveau gauche et d’autres plutôt 
cerveau droit »  
- rarement (M = 2.0) pour « nous utilisons environ 10% de notre cerveau » 
- quelquefois (M = 2.6) pour « les enfants deviennent moins attentifs (moins concentrés) 
après avoir consommé des produits sucrés (boissons, collations) » 
 
3.5.2 Diffusion aux élèves par d’autres personnes  
 
Lorsque les élèves adhèrent à un neuromythe, ils disent l’avoir entendu par les enseignants 
aux fréquences suivantes :  
- parfois (M = 2.8) pour « nous apprenons mieux lorsque la matière à apprendre est 
transmise à travers notre système sensoriel préféré (visuel/ auditif) »  
- rarement (M = 1.9) pour « certaines personnes sont plutôt cerveau gauche et d’autres plutôt 
cerveau droit »  
- rarement (M = 2.2) pour « nous utilisons environ 10% de notre cerveau »  
- quelquefois (M = 2.6) pour « les enfants deviennent moins attentifs (moins concentrés) 
après avoir consommé des produits sucrés (boissons, collations) »  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                          
5
 1=Jamais ; 2=Rarement ; 3=Parfois ; 4=Souvent 
29 
 
VRAI FAUX + JE NE SAIS PAS VRAI FAUX + JE NE SAIS PAS
Venant des enseignants Venant des personnes autre que les enseignants
Moyenne Moyenne
Nous utilisons environ 10 % de notre 
cerveau 
Les enfants deviennent moins attentifs 
(moins concentrés) après avoir consommé 
des produits sucrés (boissons, collations) 
MOYENNE TOTALE 2,3 1,7
D’après toi, on apprend mieux lorsque la 
matière à apprendre nous est transmise par 
notre système sensoriel (visuel, auditif) 
préféré 
2,9 2,6
Certaines personnes sont plutôt « cerveau 
gauche » et d’autres plutôt  « cerveau 
droit » 
1,8 1,1
2,4 1,6
2,8 2,4
1,9 1,2
2,0 1,4 2,2 1,3
2,6 1,8 2,6 1,6
Tableau 3. Moyennes des réponses obtenues selon la source de diffusion des neuromythes  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
De façon générale, le Tableau 3 montre que les sujets qui adhèrent à un neuromythe (i.e. les 
sujets qui répondent "vrai") ont tendance à avoir des moyennes plus élevées à la question 
« Dans ma scolarité, les enseignants ont mentionné qu’on apprend mieux lorsque... » et « J’ai 
entendu des personnes autres que les enseignants (ex. parents, amis etc.) mentionner qu’on 
apprenait mieux lorsque... », et ce pour les quatre neuromythes étudiés.  Des moyennes plus 
élevées indiquent que les sujets ont davantage entendu parler de ces neuromythes. Par ailleurs, 
les moyennes se situent entre 2.3 et 2.4, ce qui demeure relativement bas (2 correspondant à 
"rarement").  
 
La Figure 7 illustre les données de la dernière ligne du Tableau 3 sous forme de graphique. 
Deux groupes sont formés selon qu’ils adhèrent ou qu’ils n’adhèrent pas à un neuromythe. 
L’axe vertical illustre la fréquence à laquelle les sujets rapportent avoir entendu parler des 
neuromythes de la part des enseignants ou d’autres personnes. Les résultats montrent de façon 
générale que les sujets qui adhèrent aux neuromythes rapportent avoir plus souvent entendu 
parler de ces neuromythes, tant de la part de leurs enseignants que de la part d’autres 
personnes. 
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Nous faisons recours au t-test pour pouvoir comparer les moyennes du niveau de fréquence 
avec lesquelles les sujets des deux groupes préalablement établis ont entendu parler des 
différents neuromythes. D’après la figure 7 il y a des différences significatives (p<0.01) pour 
la diffusion par les enseignants et pour la diffusion par d’autres personnes entre le groupe qui 
adhère aux neuromythes et celui qui n’adhère pas. 
 
Figure 7. Fréquences de diffusion des neuromythes rapportées par les sujets selon qu’ils 
adhèrent ou qu’ils n’adhèrent pas aux neuromythes. 
   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Pour chacun des quatre neuromythes étudiés, nous vérifions si des différences significatives 
existent dans la distribution des réponses des deux groupes d’élèves par rapport à la fréquence 
avec laquelle ils ont entendu parler du neuromythe. D’après les résultats de la Figure 8, nous 
pouvons affirmer que les différences obtenues, pour chacune des réponses et selon la source 
de diffusion, sont significatives (p < 0.01). Seul le neuromythe « Visuel /Auditif » ne donne 
pas de différence significative entre les réponses « Vrai » et « Faux et Je ne sais pas » lorsque 
l’information est véhiculée par les enseignants ; elle est toutefois significative (p < 0.05) 
lorsque l’information est apportée par des personnes autres que les enseignants.  
 
 
** p < 0.01 
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 Figure 8.  Fréquences de diffusion de chaque neuromythe rapportées par les sujets selon qu’ils adhèrent ou qu’ils n’adhèrent pas aux neuromythes 
   
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
*   p < 0.05 
** p < 0.01 
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4. DISCUSSION 
 
Nous avons pris conscience en effectuant les recherches nécessaires à l’élaboration de ce 
mémoire à quel point le corps enseignant, au niveau international, adhère fortement à 
différents neuromythes. Remarquant que les études par rapport aux croyances des 
neuromythes des élèves sont très rares, nous avons voulu au travers de cette recherche évaluer 
le taux d’adhésion de ces derniers. Nous constatons que le neuromythe « Visuel / Auditif » est 
le plus répandu parmi la population testée. En effet, 75% des élèves pensent que nous 
apprenons mieux lorsque la matière nous est transmise à travers notre système sensoriel 
préféré. Les élèves croient moins aux autres neuromythes : 22% pour l’utilisation 
préférentielle d’un hémisphère cérébral, 37% pour l’utilisation de 10% de notre cerveau et 
38% pour les effets négatifs du sucre sur l’attention. Nous constatons que, même si la 
différence n’est pas significative, les élèves ont plus souvent entendu leurs enseignants que 
leur entourage parler de ces neuromythes, et que la fréquence est plus élevée pour le 
neuromythe visuel / auditif. De manière générale, les élèves ont rarement à parfois entendu 
parler de ces quatre neuromythes, mais les résultats indiquent qu’il existe un lien entre la 
croyance et le fait d’en avoir déjà entendu parler. Nous pouvons donc supposer qu’un élève 
qui entend parler de l’un de ces neuromythes aura tendance à y adhérer et plus les enseignants 
en parlent plus il y aura d’élèves qui y adhéreront.  
 
Le taux d’adhérence au neuromythe concernant les modalités d’apprentissage visuel / auditif, 
est très élevé chez les enseignants (Dekker et al., 2012 ; Haward-Jones, 2014 ; Tardif, Doudin, 
& Meylan, 2015). Le fait que 75% des élèves de notre étude adhèrent à ce neuromythe et vu 
les forts taux d’adhérence auprès des enseignants, nous pouvons émettre l’hypothèse que 
l’influence des enseignants sur les conceptions des élèves est importante. Nous ne constatons 
pas de différence significative provenant du genre ou de l’âge. Par contre, selon l’analyse des 
résultats, nous constatons que le groupe d’élèves qui croit que nous apprenons mieux lorsque 
la matière nous est transmise à travers notre système sensoriel préféré a plus souvent entendu 
parler de cette croyance que le groupe qui n’y croit pas. En regardant le Tableau 8 nous 
constatons que cette croyance est davantage véhiculée par les enseignants que par l’entourage. 
Par rapport à l’âge et au cursus scolaire des élèves du primaire, du secondaire 1 et des élèves 
en cycle de transition, il est peu probable que ces derniers aient eu accès à des publications 
qui promeuvent les modalités d’apprentissage VAK (par exemple La Garanderie, 1982). Par 
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contre une transmission de ce neuromythe par le biais des médias reste possible, mais nous 
n’avons pas posé cette question dans notre étude. Nous pouvons affirmer que l’hypothèse la 
plus vraisemblable pour expliquer cette forte adhésion serait une influence par des adultes et 
une forte probabilité que ces adultes soient leurs enseignants.  
 
Selon les résultats de notre étude, seulement 22% des élèves pensent qu’il existe chez les 
individus une prédominance hémisphérique. La grande majorité des élèves (72%) disent ne 
pas savoir s’il existe une prédominance hémisphérique qui les rendrait plus scientifiques ou 
plus créatifs. Nous ne constatons pas de différence significative provenant du genre ou de 
l’âge. Nous remarquons que le taux d’adhérence au neuromythe cerveau gauche / cerveau 
droit est beaucoup moins élevé que chez les enseignants : Dekker et al. (2012), 91% pour les 
enseignants anglais et 86% pour les enseignants néerlandais ; Tardif, Doudin, et Meylan 
(2015), 85% pour les enseignants et les enseignants suisses en formation. Nous pouvons 
supposer que les enseignants en parlent moins à ce niveau scolaire et qu’ils maitrisent moins 
les méthodes d’apprentissages visant à renforcer l’hémisphère dit faible. A notre avis, les 
résultats de Tardif, Doudin, et Meylan (2015) viennent appuyer cette hypothèse. En effet, 
seulement 27% des enseignants et des enseignants suisses en formation sont prêts à prendre 
en considération la prédominance hémisphérique dans leur enseignement sur les 85% qui y 
adhèrent. Alors que pour les méthodes d’apprentissage visuel / auditif, 80% des enseignants et 
des enseignants suisses en formation sont prêts à prendre en considération les préférences de 
modalités sensorielles dans leur enseignement sur les 96% qui y adhèrent.  
 
Nous remarquons que le taux d’adhérence au neuromythe cerveau gauche / cerveau droit est 
aussi beaucoup moins élevé que celui relevé par Barge (2014) chez des élèves d’un gymnase 
lausannois (49%). Une hypothèse possible, à investiguer davantage, qui pourrait expliquer la 
différence de nos résultats avec ceux de Barge (2014) est que, contrairement aux élèves du 
gymnase, les élèves de l’école obligatoire seraient moins sensibles à ce type d’information. 
Une sensibilité plus importante chez des élèves plus âgés pourrait s’expliquer par des 
connaissances et des intérêts sur le fonctionnement du cerveau plus développés que chez des 
élèves plus jeunes. En effet, les élèves de notre échantillon ont des connaissances par rapport 
à la structure et au fonctionnement du cerveau : 71% savent que le cerveau est composé de 
deux parties symétriques et 69% savent que les parties droite et gauche peuvent s’occuper de 
fonctions différentes. Mais seulement 31% des élèves savent que les parties droite et gauche 
du cerveau communiquent ensemble. 
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Comme pour le neuromythe visuel / auditif, nous avons trouvé une différence significative 
entre le groupe qui adhère au neuromythe et ceux qui n’y adhèrent pas par rapport à la 
fréquence avec laquelle ils en ont entendu parler. Même si cette fréquence est faible (nous 
avons ici rarement entendu parler), cela suffit à influencer les croyances des élèves. Nous 
pouvons donc affirmer que le groupe qui adhère à cette croyance a été, au moins en partie,  
influencé par les enseignants ou par l’entourage.  
 
Les résultats montrent que 37% des élèves pensent que les individus n’utilisent que 10% de 
son cerveau contre 27% qui pensent que c’est faux, les autres ne savent pas. Encore une fois, 
bien que les élèves aient rarement entendu parler de ce mythe par les enseignants et leur 
entourage, nous constatons un lien entre le fait d’en avoir entendu parler et le taux 
d’adhérence. Plus les élèves en ont entendu parler, plus ils y adhèrent et inversement. Nous 
remarquons, d’après les résultats de Dekker et al. (2012), que les taux d’adhérence chez les 
enseignants sont beaucoup moins élevés pour ce mythe (48% des enseignants anglais et 46% 
des enseignants néerlandais) que celui des modalités d’apprentissage visuel / auditif par 
exemple. Cette différence pourrait justifier également une adhérence moins importante chez 
les élèves. Il aurait donc une relation entre les croyances des enseignants et celles des élèves : 
moins il y aura d’enseignants qui y adhérent, moins il y aura également d’élèves qui y 
adhéreront. 
Il y a une différence significative entre les groupes d’âge. En effet, pour le groupe d’âge 10 à 
14 ans, 29% des élèves adhèrent au neuromythe, alors que pour le groupe d’âge 15 ans et 
plus, le taux d’adhésion est de 45%. Ce dernier résultat se rapproche de celui trouvé par Barge 
(2014) qui a rapporté un taux d’adhésion de 49% chez les élèves d’un gymnase lausannois. 
Nous pouvons donc supposer qu’à partir de 15 ans, les élèves sont plus exposés à cette 
information. Il serait intéressant de savoir si les enseignants parlent plus souvent aux élèves 
plus âgés de l’utilisation restreinte du cerveau. Cela pourrait expliquer cette différence entre 
les groupes d’âges. Il serait également intéressant de savoir s’il existe une autre source de 
diffusion (par exemple médias, Facebook, lectures) qui aurait pu éclairer cette différence entre 
les groupes d’âges. 
 
38% des élèves pensent qu’après avoir consommé un produit sucré, les enfants ont plus de 
difficultés à rester concentrés. Pour cette croyance, nous pouvons aussi affirmer qu’un lien 
existe entre le fait d’en avoir entendu parler et le fait d’y adhérer. En effet, nous constatons 
que le groupe d’élèves qui adhère à ce mythe a plus souvent entendu parler de cette croyance 
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que le groupe qui n’y croit pas, et que cette différence est significative. Cette croyance est 
véhiculée à égale fréquence (entre rarement et parfois) par les enseignants et l’entourage. Ici 
encore, nous remarquons, d’après les résultats de Dekker et al. (2012), que les taux 
d’adhérence chez les enseignants sont beaucoup moins élevés pour ce mythe (57% des 
enseignants anglais et 55% des enseignants néerlandais) que celui des modalités 
d’apprentissage visuel / auditif par exemple. Cette différence pourrait justifier également une 
adhérence moins importante chez les élèves.  
Il existe une différence significative entre les filles et les garçons : les filles adhérent en plus 
grand nombre (49%) à cette croyance que les garçons (28%). Nous pouvons supposer que les 
filles sont plus sensibles à ce type d’information. Cette hypothèse peut être appuyée par une 
enquête de l’INSEE (De Saint Pol, 2008) qui révèle qu’il existe des différences d’hygiène 
alimentaire entre les deux sexes. En effet, d’après De Saint Pol (2008), les femmes sont 
culturellement plus sensibles à l'aspect santé. Ce sont elles qui prennent soin de la santé de la 
famille et cette attribution se traduit dans leurs choix alimentaires. Les femmes se tournent 
plus facilement vers des aliments qui ont une image « santé ». Les garçons se déclarent en 
meilleure santé que les filles et semblent peu préoccupés de l’impact des conduites à risque 
sur leur santé.  
 
L’adhérence aux neuromythes pourrait attribuer aux individus des caractéristiques 
stéréotypées et ainsi fausser leur représentation identitaire. L’un des l’aspects déterminants 
liés aux stéréotypes en éducation est « la menace du stéréotype ». Ce phénomène montre que 
nous pouvons modifier de manière négative les résultats d’un groupe d’individus dans la 
réalisation d’une tâche si nous tenons à ces derniers des discours dévalorisants par rapport à 
leur capacité à résoudre une tache (Desert, Croizet, & Leyens, 2002). Pour illustrer ce 
phénomène, nous prenons comme exemple les stéréotypes liés au genre et à la réussite dans 
certaines matières scolaires. D’après ces stéréotypes, très présents dans le monde occidental, 
les filles sont réputées meilleures dans les matières littéraires et les garçons dans les matières 
scientifiques (Toczek, 2005). L’étude de Nosek et al. (2009) demontre que plus les 
stéréotypes négatifs sur les capacités des filles dans les matières scientifiques sont répandus 
dans la population d’un pays, plus la réussite des filles dans ces matières était faible. Guimond 
et Roussel (2001) demontrent, eux aussi, qu’il existe un stéréotype dévalorisant les capacitées 
des filles en sciences et dévalorisants les capacités des garçons en langues. Ils démontrent 
également que ces dévalorisations ont des conséquences importantes sur le sentiment d’auto-
éfficacité des individus. Ce dernier a un impact considérable sur la motivation et la réussite 
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dans une discipline. Or l’adhérence d’une personne au stéréotype ou son exposition renforce 
l’intérêt ou pas de la branche. 
De la même manière que les stéréotypes de genre, un individu désigné de « cerveau droit » 
pourrait se voir attribuer de bonnes capacités créatives et de mauvaises capacités de logique. 
Un individu désigné de visuel pourrait se voir attribuer de mauvaises capacités d’apprendre en 
écoutant. Cet étiquetage peut représenter une menace et avoir des effets négatifs sur son 
sentiment d’auto-efficacité dans certaines matières.  
 
Pour la réalisation de notre mémoire nous voulions construire notre questionnaire sur la base 
de celui de Dekker et al. (2015). Toutefois, les résultats de notre mémoire sont limités par un 
certains nombres de facteurs. Nos sujets, contrairement aux leurs, n’étaient pas des adultes, 
mais des jeunes de 10 à 18 ans. Il se peut que les questions fussent trop compliquées pour leur 
niveau de compréhension.  Cela a pu créer des malentendus et biaiser les résultats de notre 
étude. De plus, la longueur du questionnaire a pu décourager certains élèves. D’ailleurs, c’est 
ce que certains nous ont fait remarquer lors du retour. D’autre part, nous n’avons pas élaboré 
suffisamment de questions pour faire les mêmes genres d’analyses statistiques que celles 
faites par Dekker et al. (2012). Pour l’analyse de nos résultats nous avons uniquement 
travaillé avec Excel, ce qui ne nous a pas permis de faire des analyses statistiques poussées 
(différentes régressions). Nous regrettons également de ne pas avoir posé plus de questions 
sur d’autres sources possibles de diffusion (ex. médias, film, lectures, Facebook ...), afin de 
prédire plus précisément les connaissances et adhérences des élèves aux neuromythes étudiés.  
 
5. CONCLUSION 
 
L’adhésion aux neuromythes est fortement répandus chez les enseignants (Dekker et al., 
2012 ; Howard-Jones, 2014 ; Tardif, Doudin, & Meylan, 2015). Barge (2014) a montré que 
cette adhésion était précoce, car présente chez des élèves du gymnase. Notre étude indique 
que l’adhésion à certains neuromythes est encore plus précoce, car déjà présente chez des 
élèves de l’école obligatoire. La croyance aux neuromythes peut être source d’une 
catégorisation des élèves et toucher ainsi leur identité. Il existe beaucoup de données 
concernant la menace du stéréotype de genre, mais peu en ce qui concerne une éventuelle 
menace de stéréotypes venant d’autres neuromythes. Tardif et Doudin (2010) soulignent que 
l’étiquetage des individus peut leur porter préjudice. Stahl (1999) et Geake (2008) avaient 
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déjà fait part de leurs préoccupations quant au fait que des enseignants classent les élèves 
selon des caractéristiques venant de neuromythes. Pour ces nombreuses raisons, il est fort 
souhaitable, voire nécessaire que toutes les formations pédagogiques mettent l’accent sur les 
dangers véhiculés par les neuromythes. Il semble intéressant d’ajouter dans la formation des 
enseignants, à la fois la formation initiale et la formation continue, un cours de 
neuroéducation. Ce cours permet non seulement de combattre les neuromythes les plus 
fréquents, mais permet aussi aux enseignants d’avoir une idée de ce qui se passe dans le 
cerveau de leurs élèves. 
Ces neuromythes sont dangereux car ils inculquent aux enfants et à ceux qui les utilisent de 
fausses perceptions. Il est important dans l’enseignement de ne pas donner de la crédibilité à 
des dires sans fondements face aux élèves.  Il faut leur apprendre plutôt à utiliser leur 
jugement et à savoir différencier les connaissances scientifiques de celles qui reposent sur des 
croyances. Les enseignants doivent éviter la propagation de neuromythes, se remettre en 
question, s’informer, tenir compte du risque important de transmettre des fausses croyances 
aux élèves.  Ces concepts erronés peuvent être complexes à déconstruire par la suite et 
interférer avec des connaissances plus sérieuses. Par exemple, l'enfant qui apprend à un jeune 
âge qu'il faut éviter de manger du sucre avant des efforts cognitifs risque d’y croire 
effectivement.  Même un adulte qui s'est imprégné de ces croyances infondées aura du travail 
à faire pour se défaire de ces concepts erronés.   
 
Bien que ce mémoire permette d’apporter quelques informations supplémentaires sur les 
neuromythes auprès d’élèves de l’école obligatoire, il serait nécessaire de continuer, à travers 
un prochain mémoire, à investiguer dans le domaine des neuromythes, afin de déterminer leur 
source. 
 
38 
 
LISTES DE REFERENCES  
 
Arter, J. A., & Jenkins, J. R. (1979). Differential diagnosis—prescriptive teaching: A critical 
appraisal. Review of educational research, 49(4), 517–555. 
 
Ansari, D., & Coch, D. (2006). Bridges over troubled waters: Education and cognitive 
neuroscience. Trends in Cognitive Sciences, 10(4), 146–151. 
 
Bandler, R., & Grinder, J. (1975). The structure of magic: A book about language and 
therapy. Palo Alto, CA: Science & Behavior Books. 
 
Bandler, R., Grinder, J., & Andreas, S. (1979). Frogs into princes: Neuro linguistic 
programming. Moab, UT: Real People Press. 
 
Barge, J. (2014). Neuromythes et stéréotypes de genre : adhésion et effets sur le sentiment 
d’auto-efficacité parmi des élèves d’un Gymnase Lausannois. Mémoire professionnel 
de la HEP Vaud. 
 
Byrnes, J. P. (2001). Minds, brains and learning. New York : The Guilford Press. 
 
Beyerstein, B. L. (1999). Whence cometh the myth that we only use ten percent of our brains. 
Mind myths: Exploring Everyday Mysteries of the Mind and Brain, edited by Sergio 
Della Sala. New York: John Wiley and Sons, 1–24. 
 
Beyerstein, B. L. (2004). Do we really use only 10 percent of our brains? Scientific American, 
Publication en Ligne. Aperçu à: http://www.scientificamerican.com/article/do-we-
really-use-only-10/. 
 
Broca, P. (1861). Nouvelle observation d’aphémie produite par une lésion de la troisième 
circonvolution frontale. Bulletins de la Société d’anatomie (Paris), 36, 398–407. 
 
Bruer, J.T. (1993) Schools for thought : A science of learning in the classroom. Cambridge, 
MA : MIT Press. 
39 
 
Chabris, C. F., & Kosslyn, S. M. (1998). How do the cerebral hemispheres contribute to 
encoding spatial relations? Current Directions in Psychological Science, 7, 8–14. 
 
Coffield, F., Moseley, D., Hall, E., & Ecclestone, K. (2004). Learning styles and pedagogy in 
post-16 learning: A systematic and critical review. London, UK: Learning and Skills 
Research Center. Retrieved from: http://www.LSRG.ac.uk. 
 
Couture, C. (2005). Les enseignants du primaire face au trouble déficitaire de 
l’attention/hyperactivité. Vie pédagogique, 135, 1–8. 
 
Dekker, S., Lee, N. C., Howard-Jones, P., & Jolles, J. (2012). Neuromyths in education: 
Prevalence and predictors of misconceptions among teachers. Frontiers in psychology, 
3(429), 1–8. 
 
De Saint Pol, T. (2008). La consommation alimentaire des hommes et des femmes vivant 
seuls. Insee Première, 1194, 4–7. 
 
Desert, M., Croizet, J.-C., & Leyens, J.-P. (2002). La menace du stéréotype: une interaction 
entre situation et identité. L’année psychologique, 102(3), 555‑ 576. 
 
Dunn, R., Beaudry, J. S., & Klavas, A. (2002). Survey of research on learning styles. 
California Journal of Science Education, 2(2), 75–98. 
 
Fine, J. (2005). Reading deficits predicted by differences in structure of corpus callosum. 
Montreal: AERA. 
 
Fleurant, M. (2010). Neurosciences, neuromythes et sciences de l’éducation: quelles 
représentations des enseignants? Mémoire professionnel de la HEP Vaud. 
 
Gazzaniga, M. S. (2000). Cerebral specialization and interhemispheric communication Does 
the corpus callosum enable the human condition? Brain, 123(7), 1293–1326. 
 
Gazzaniga, M. S., Bogen, J. E., & Sperry, R. W. (1965). Observations on visual perception 
after disconnexion of the cerebral hemispheres in man. Brain, 88(2), 221–236. 
40 
 
 
Geake, J. (2008). Neuromythologies in education. Educational Research, 50(2), 123–133. 
 
Goswami, U. (2006). Neuroscience and education: from research to practice? Nature Reviews 
Neuroscience, 7(5), 406–1917. 
 
Guimond, S., & Roussel, L. (2001). Bragging about one’s school grades: Gender stereotyping 
and students’ perception of their abilities in science, mathematics, and language. 
Social psychology of education, 4(3-4), 275‑ 293. 
 
Holliday, M. (1971). Metabolic rate and organ size during growth from infancy to maturity 
and during late gastation and early infancy. Pediatrics, 47(1), Suppl–2, 169–179. 
 
Hoover, D. W., & Milich, R. (1994). Effects of sugar ingestion expectancies on mother-child 
interactions. Journal of Abnormal Child Psychology, 22(4), 501–515. 
 
Howard-Jones, P. A. (2014). Neuroscience and education: myths and messages. Nature 
Reviews Neuroscience, 15(12), 817–824. 
 
Kampwirth, T. J., & Bates, M. (1980). Modality Preference and Teaching Method: A Review 
of the Research. Academic Therapy, 15(5), 597–605. 
 
Kavale, K. A., & Forness, S. R. (1987). Substance over style: Assessing the efficacy of 
modality testing and teaching. Exceptional Children, 54, 228–239. 
 
Knecht, S., Dräger, B., Deppe, M., Bobe, L., Lohmann, H., Flöel, A., … Henningsen, H. 
(2000). Handedness and hemispheric language dominance in healthy humans. Brain, 
123(12), 2512–2518. 
 
Kolb, D. A. (1999). Learning style inventory. Boston : McBer and Company. 
 
Krätzig, G. P., & Arbuthnott, K. D. (2006). Perceptual learning style and learning proficiency: 
A test of the hypothesis. Journal of Educational Psychology, 98(1), 238–246. 
 
41 
 
La Garanderie, A. (1982). Pédagogie des moyens d’apprendre. Paris, France : Bayard. 
 
Lakhan, S. E., & Kirchgessner, A. (2013). The emerging role of dietary fructose in obesity 
and cognitive decline. Nutrition Journal, 12(114), 1475–2891. 
 
Lindell, A. K., & Kidd, E. (2011). Why Right‐Brain Teaching is Half–Witted: A Critique of 
the Misapplication of Neuroscience to Education. Mind, Brain, and Education, 5(3), 
121–127. 
 
Nabb, S., & Benton, D. (2006). The influence on cognition of the interaction between the 
macro-nutrient content of breakfast and glucose tolerance. Physiology & behavior, 
87(1), 16–23. 
 
Nielsen, J. A., Zielinski, B. A., Ferguson, M. A., Lainhart, J. E., & Anderson, J. S. (2013). An 
evaluation of the left-brain vs. right-brain hypothesis with resting state functional 
connectivity magnetic resonance imaging. PloS one, 8(8), e71275. 
 
Nosek, B. A., Smyth, F. L., Sriram, N., Lindner, N. M., Devos, T., Ayala, A., … 
Gonsalkorale, K. (2009). National differences in gender–science stereotypes predict 
national sex differences in science and math achievement. Proceedings of the National 
Academy of Sciences, 106(26), 10593‑ 10597. 
 
OECD (2002). Understanding the Brain: Towards a New Learning Science. Paris : OECD. 
 
Pallascio, R., Daniel, M.-F., & Lafortune, L. (2004). Pensée et réflexivité: théories et 
pratiques. Sainte-Foy (Québec) : PUQ. 
 
Pashler, H., McDaniel, M., Rohrer, D., & Bjork, R. (2008). Learning styles concepts and 
evidence. Psychological science in the public interest, 9(3), 105–119. 
 
Pasquinelli, E. (2012). Neuromyths: why do they exist and persist? Mind, Brain, and 
Education, 6(2), 89–96. 
 
Radford, B. (1999). The ten-percent myth. Skeptical Inquirer, 23, 52–53. 
42 
 
 
Randolph, T. G. (1947). Allergy as a causative factor of fatigue, irritability, and behavior 
problems of children. The Journal of pediatrics, 31(5), 560–572. 
 
Rato, J. R., Abreu, A. M., & Castro-Caldas, A. (2013). Neuromyths in education: what is fact 
and what is fiction for Portuguese teachers? Educational Research, 55(4), 441–453. 
 
Reverdy, C. & Gaussel M. (2013). Neurosciences et éducation: la bataille des cerveaux. 
Dossier d’actualité Veille et Analyses IFÉ, 86. Lyon : ENS de Lyon. Retrieved from: 
http://edupass.hypotheses.org/350 
 
Shannon, W. R. (1922). Neuropathic manifestations in infants and children as a result of 
anaphylactic reaction to foods contained in their dietary. American Journal of 
Diseases of Children, 24(1), 89–94. 
 
Sharp, J. G., Bowker, R., & Byrne, J. (2008). VAK or VAK‐uous? Towards the trivialisation 
of learning and the death of scholarship. Research Papers in Education, 23(3), 293–
314. 
 
Sharpley, C. F. (1984). Predicate matching in NLP: A review of research on the preferred 
representational system. Journal of Counseling Psychology, 31(2), 238. 
 
Smith, A. (1996). Accelerated learning in the classroom. Stafford : Network Educational 
Press. 
 
Snider, V. E. (1992). Learning Styles and Learning to Read A Critique. Remedial and Special 
Education, 13(1), 6–18. 
 
Speer, F. (1954). The allergic tension-fatigue syndrome. Pediatric Clinics of North America, 
1, 1029–1037. 
 
Stahl, S. A. (1999). Different Strokes for Different Folks? A Critique of Learning Styles. 
American educator, 23(3), 27–31. 
 
43 
 
Tardif, E., & Doudin, P. A. (2010). Neurosciences, neuromythes et sciences de l’éducation. 
Prismes, revue pédagogique HEPL, 12, 187–205. 
 
Tardif, E., Doudin, P., & Meylan, N. (2015). Neuromyths Among Teachers and Student 
Teachers. Mind, Brain, and Education, 9(1), 50–59. 
 
Tarver, S. G., & Dawson, M. M. (1978). Modality preference and the teaching of reading: A 
review. Journal of Learning Disabilities, 11(1), 17–29. 
 
Toczek, M.C., (2005). Réduire les différences de performances selon le genre lors des 
évaluations institutionnelles, est-ce possible? Une première étude expérimentale ... 
L'Organisation Scolaire et Professionnelle, 34(4), 1–15. 
 
Wolraich, M. L., Wilson, D. B., & White, J. W. (1995). The effect of sugar on behavior or 
cognition in children: a meta-analysis. Journal of the American Medical Association, 
274(20), 1617–1621. 
 
Wurtman, J. J. (1988). Carbohydrate craving, mood changes, and obesity. Journal of Clinical 
Psychiatry, 49, 37–39. 
  
44 
 
1 
2 
1 
2
1 
3
1 
4
1 
5
1 
6
1 
7
1 
8
1 
9
1 
10
1 
11 
1 
2 
3 
1 
2 
3 
1 
2 
3 
4
1 
ANNEXE 
 
Questionnaire 
 
 
1. Age :       ans 
 
2. Sexe :  
  Fille 
 
  Garçon 
 
* POUR CHAQUE QUESTION, NE COCHEZ QU’UNE SEULE CASE 
 
3. En quelle classe es-tu ?   
 
 7 – 8 P     OPTI 
 
  
 
 
 
 
 
4. D’après toi, certaines personnes préfèrent recevoir la matière scolaire de façon visuelle alors 
que d’autres préfèrent la recevoir de façon auditive : 
 
Vrai 
 
 Faux 
 
Je ne sais pas 
 
 5.  D’après toi, on apprend mieux lorsque la matière à apprendre nous est transmise par notre 
système sensoriel (visuel, auditif) préféré : 
 
Vrai 
 
 Faux 
 
Je ne sais pas 
 
 6.  Dans ma scolarité, les enseignants ont mentionné qu’on apprend mieux lorsque la matière 
nous est transmise dans notre système sensoriel (visuel, auditif) préféré : 
 
Jamais 
 
 Rarement  
 
Parfois 
 
Souvent 
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 7.  J’ai entendu des personnes autres que les enseignants (ex. parents, amis etc.) mentionner 
qu’on apprenait mieux lorsque la matière nous est transmise dans notre système sensoriel 
(visuel, auditif) préféré :  
 
Jamais 
 
 Rarement  
 
Parfois 
 
Souvent 
 
 8.   Je me considère comme une personne :  
 
Plutôt auditive 
 
 Plutôt visuelle 
 
Pas plus visuelle ni plus auditive 
 
 9.  Je souhaiterais que les enseignants me transmettent la matière de façon : 
 
Plutôt visuelle (ex. images) 
 
 Plutôt auditive (ex. verbale) 
 
Je n’ai pas de préférence visuelle ou auditive 
 
 
 
10.  Le cerveau est composé de deux parties symétriques : une partie droite et une partie gauche : 
 
Vrai 
 
 Faux 
 
Je ne sais pas 
 
11.  Les parties droite et gauche du cerveau peuvent s’occuper de fonctions différentes : 
 
 
Vrai 
 
           Faux 
 
Je ne sais pas 
 
 
12.  Les parties droite et gauche du cerveau communiquent toujours ensemble : 
 
 
Vrai 
 
           Faux 
 
Je ne sais pas 
 
13.  Le fait d’être créatif ou scientifique peut s’expliquer par la dominance de la partie droite ou 
gauche du cerveau :  
 
Vrai 
 
 Faux 
 
Je ne sais pas 
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14.  Certaines personnes sont plutôt « cerveau gauche » et d’autres plutôt  « cerveau droit » : 
 
 
Vrai 
 
           Faux 
 
Je ne sais pas 
 
15.  Dans ma scolarité, les enseignants ont mentionné que certains élèves sont plutôt « cerveau 
gauche » et  d’autres plutôt « cerveau droit » :  
 
Jamais 
 
 Rarement  
 
Parfois 
 
Souvent 
 
16.  J’ai entendu des personnes autres que les enseignants (ex. parents, amis etc.) mentionner que 
certaines personnes sont plutôt « cerveau gauche » et  d’autres plutôt « cerveau droit » :  
 
Jamais 
 
 Rarement  
 
Parfois 
 
Souvent 
 
17. Je souhaiterais que les enseignants me transmettent la matière en tenant que je suis plutôt 
« cerveau gauche » ou  plutôt « cerveau droit » : 
 
Oui 
 
 Non 
 
Je ne sais pas 
 
18.  Je me considère comme une personne : 
 
Plutôt « cerveau gauche »  
 
 Plutôt « cerveau droit » 
 
Je ne me considère pas plus « cerveau gauche » ni plus « cerveau droit » 
 
 
 
 
19.  Nous utilisons environ 10 % de notre cerveau : 
 
Vrai 
 
           Faux 
 
Je ne sais pas 
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20.  On apprend mieux lorsque le matériel à apprendre nous est transmis en tenant compte que 
nous utilisons environ 10 % de notre cerveau : 
 
Vrai 
 
 Faux 
 
Je ne sais pas 
 
21.  Dans ma scolarité, les enseignants ont mentionné que nous utilisons environ 10% de notre 
cerveau :  
 
Jamais 
 
 Rarement  
 
Parfois 
 
Souvent 
 
22.  J’ai entendu des personnes autres que les enseignants (ex. parents, amis etc.) mentionner que 
nous utilisons environ 10% de notre cerveau :  
 
Jamais 
 
 Rarement  
 
Parfois 
 
Souvent 
 
23.  Je souhaiterais que les enseignants me transmettent la matière en tenant compte que j’utilise 
environ 10% de mon cerveau : 
 
Oui 
 
 Non 
 
Je ne sais pas 
 
 
 
24.  Les enfants deviennent moins attentifs (moins concentrés) après avoir consommé des produits 
sucrés (boissons, collations) : 
 
Vrai 
 
 Faux 
 
Je ne sais pas 
 
25.  Dans ma scolarité, les enseignants ont mentionné que les enfants deviennent moins attentifs 
après avoir consommé des produits sucrés (boissons, collations) :  
 
Jamais 
 
 Rarement  
 
Parfois 
 
Souvent 
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26.  J’ai entendu des personnes autres que les enseignants (ex. parents, amis etc.) mentionner 
qu’on était moins attentif (moins concentré) après avoir consommé des produits sucrés 
(boissons, collations) :  
 
Jamais 
 
 Rarement  
 
Parfois 
 
Souvent 
 
27.  Si je consommais des produits sucrés (boissons, collations), j’aurais plus de difficulté à être 
attentif (à me concentrer) : 
 
Vrai 
 
 Faux 
 
Je ne sais pas 
 
 
 
MERCI DE VOTRE PARTICIPATION !!! 
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RESUME 
Au cours des deux dernières décennies, les progrès dans le domaine des neurosciences ont été 
considérables. Parallèlement sont apparus plusieurs ouvrages utilisant et interprétant les 
résultats des neurosciences dans le domaine de l’apprentissage et de la pédagogie. Certaines 
méthodes pédagogiques issues de ces interprétations prétendent favoriser un apprentissage 
accéléré, mais elles ne sont pas appuyées par des résultats empiriques. Les liens entre le 
fonctionnement du cerveau et l’apprentissage affiché dans ces méthodes sont souvent flous ou 
le résultat d’une interprétation abusive des résultats de recherche. Ce phénomène a donné 
naissance à de fausses croyances appelées des « neuromythes ». Dans ce mémoire, nous nous 
sommes intéressés aux représentations qu’ont les élèves du primaire et du secondaire 1 par 
rapport à quatre « neuromythes » : les modalités d’apprentissage visuel / auditif, l’utilisation 
préférentielle d’un hémisphère cérébral, l’idée que l’on n’utiliserait que 10% de notre cerveau 
et que l’on serait moins concentré  après la  consommation de produits sucrés. La diffusion de 
ces neuromythes a été considérablement étudiée chez les enseignants et les résultats des 
recherches montrent que de manière générale les enseignants adhèrent fortement à ces 
mythes. Ils adhèrent plus particulièrement à celui concernant les modalités d’apprentissage 
visuel / auditif et à celui concernant l’utilisation préférentielle d’un hémisphère cérébral. Par 
contre, rare sont les études se rapportant aux neuromythes parmi les élèves de la scolarité 
obligatoire.  
Nous avons réalisé une enquête, au travers d’un questionnaire, auprès de 153 élèves du 
primaire, du secondaire 1 et du cycle de transition. Les résultats indiquent que les élèves 
adhèrent fortement au neuromythe visuel / auditif, mais beaucoup moins aux trois autres 
neuromythes étudiés. De manière générale, les élèves ont rarement entendu les enseignants et 
leur entourage parler de ces neuromythes. Nous constatons, tout de même, qu’un lien existe, 
pour les quatre neuromythes, entre le fait d’en avoir entendu parler et l’adhérence à ce dernier.  
L’adhérence aux neuromythes pourrait attribuer aux individus des caractéristiques 
stéréotypées (par exemple désigné un individu de « visuel » ou de « cerveau droit ») et fausser 
ainsi la représentation de l’identité qu’un individu a de lui-même. De la même manière que 
les stéréotypes de genre, cet étiquetage pourrait avoir des effets négatifs sur le sentiment 
d’auto-efficacité des élèves. Pour intensifier l’action visant à éradiquer ces fausses croyances 
parmi les enseignants, il est important de mieux connaître l’étendue de la diffusion des 
neuromythes ainsi que leurs origines.  
  
Mots-clés : Neurosciences – Neuromythes – Elèves – Enseignants–Entourage – Diffusion 
